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RESUMEN: Este artículo reflexiona en torno al liderazgo educativo y la necesidad de reinventar 
la cultura escolar. En primer lugar, se plantea un breve análisis de las concepciones de liderazgo pre-
dominantes y  de las propuestas alternativas. Entre ellas, se describen los aportes del movimiento de 
las escuelas reestructuradas en relación a la necesidad de cambiar la práctica docente. En segundo 
lugar, se completa con los aportes de una nueva visión de profesionalidad docente y del paradigma 
de la complejidad. Por último, se hace hincapié en la incidencia de estos aportes para la formación 
inicial del profesorado y en el desafío de asumir cambios en dicha formación para que permitan 
cambiar la práctica educativa.
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EDUCATIONAL LEADERSHIP: IS IT POSSIBLE TO REINVENT THE
 CULTURE OF EDUCATIONAL INSTITUTIONS?
SUMMARY: This paper studies educational leadership and the necessity to reconceive school 
culture.   First of all, I show a brief analysis of the predominant conceptions about leadership and al-
ternative proposals. Among them, I describe contributions to the concept of restructuring schools in 
relation to the necessity to change the educational process in the classroom.  I continue with propo-
sals from a new vision of teaching professionalism and a complexity paradigm. I conclude concentra-
ting on the effect of these contributions on the initial training of the teaching staff and the challenge 
to allow a change in the educational practice.
 KEY WORDS: Leadership. Initial Teacher Training. Restructuring Schools. Culture of Schools, 
Professionalism.
INTRODUCCIÓN
Actualmente existe una coincidencia generalizada en superar la visión tradicio-
nal del liderazgo centrada en una excesiva jerarquización basada en la división de 
roles.  Como señalan Bolívar, Vicente Rodríguez y otros (1),  la identificación de los 
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(1)  Cfr. Bolivar, A.; Vicente Rodríguez, P.  y otros. “La problemática de la función directiva y la forma-
ción de líderes escolares”, Investigación Educativa, 14,1 (1995) pp. 7-36.
(2) Muñoz Repiso, M.  “La calidad como meta”. Cuadernos de Pedagogía,  246 (1996) pp. 53-57.
líderes como “héroes carismáticos”, como gente especial que ocupa la dirección y 
toma decisiones, o las versiones más actualizadas del mito del líder visionario o 
moral,  deben superarse y sustituirse por una concepción de liderazgo situada en-
tre el gestor eficiente (liderazgo profesional), identificable con la posición ocupada 
por una persona experta, y el liderazgo como tarea moral  distribuida entre todos 
los miembros de la organización. 
Justamente aquí reside uno de los problemas actuales en donde el equilibrio en-
tre estas dos posiciones no se ha alcanzado sino que se ha desplazado hacia el lide-
razgo profesional. En la última década, las tendencias en Organización e Innovación 
Educativa han fortalecido la cuestión del Liderazgo como un aspecto central para la 
mejora de la calidad en la gestión de los Centros Educativos. Muñoz-Repiso (2) se-
ñala que el descubrimiento de la gran repercusión que tienen los procesos de gestión 
de las escuelas en la eficacia escolar ha llevado a centrar en ellos los esfuerzos de 
mejora, en los que el Liderazgo ocupa un papel fundamental (3). 
El movimiento de escuelas eficaces que se extendió fuertemente en el mundo an-
glosajón durante los 80, y en nuestro ámbito a partir de los 90,  se basó principal-
mente en la concepción de que los esfuerzos de mejora se debían centrar en el di-
rector como un líder pedagógico y el responsable de dirigir a los profesores en su 
trabajo con los estudiantes. Básicamente se asienta en los siguientes principios:
- Refuerzo del liderazgo basado en un perfil profesional centrado en una persona 
especialista, fuertemente capacitada para desempeñar eficazmente la función directi-
va.
- Un estilo de dirección centrado en un proyecto que transmite a toda la comuni-
dad y que básicamente se sustenta en la intervención en lo curricular, la creación de 
un ambiente ordenado, la supervisión y evaluación del rendimiento del centro me-
diante el control de calidad a través de indicadores, el control del profesorado.
- La puesta en marcha de elementos facilitadores de la eficacia tales como la es-
tabilidad y continuidad del personal, la planificación a largo plazo y el consenso en 
los objetivos establecidos.
Smyth (4)  es especialmente crítico ante los modelos predominantes del liderazgo 
en el que se suele silenciar lo político y se pretende convencer a los miembros de la 
escuela de que el devenir de los centros escolares se debe dejar en manos fiables 
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(2) Cfr. Muñoz Repiso, M.  “La calidad como meta”, Cuadernos de Pedagogía,  246 (1996) pp. 53-57.
(3) Muñoz Repiso considera que las escuelas eficaces se centran en un fuerte liderazgo administrati-
vo y pedagógico y cita las características otorgadas por Chapman a un líder capaz de realizar 
una gestión eficaz: hacerse cargo de situaciones complejas; posibilitar el trabajo de todos los 
miembros de la comunidad educativa; mantener la capacidad de flexibilidad, adaptabilidad y re-
novación; entrar en relaciones abiertas con interlocutores más allá de la escuela; reconocer la in-
terdependencia de las personas en el conjunto del centro; enlazar las ideas nuevas y visionarias 
en educación con las herramientas organizativas para ponerlas en práctica(cfr. Ibíd.).
(4) Cfr. Smyth, J.: Una concepción “pedagógica” y “educativa” del liderazgo escolar, en: Escudero 
Muñoz, J. y González, M.: Escuelas y Profesores ¿Hacia una reconversión de los centros y la 
función docente?, Madrid, Ediciones Pedagógicas, 1994, p. 226.
de una clase de servidores que funciona de acuerdo con principios gerencialistas y 
neutrales de control, eficiencia y control. En definitiva, “su política soterrada y conser-
vadora es la de mantener el statu quo de las relaciones de poder existentes”. A lo 
que Lieberman añade: “... esta concepción provocó una falta de incentivos de los 
profesores para cooperar en procesos de gestión y liderazgo” (5) . 
Se han levantado muchas voces críticas en contra de la tendencia a analizar la 
problemática del Liderazgo Educativo dentro de una perspectiva gerencialista, espe-
cialmente circunscrita en el movimiento de las escuelas eficaces (6). Entre ellas,  sur-
gen diversas propuestas alternativas que buscan ahondar en modelos democráticos 
como principio de organización de las instituciones educativas y de procesos de cam-
bios e innovación centrados en los propios agentes educativos. Como señala Rizvi 
(7), aunque tengamos que admitir que la tarea de crear nuevas pautas democráticas 
de organización social en nuestras escuelas es una tarea desalentadora, hay que 
trabajar para minimizar el impacto de la burocracia, generalizar prácticas alternativas 
que ya existen y buscar nuevas formas imaginativas. Pero esto será posible, según 
este autor, sólo si reconocemos que la racionalidad burocrática es antidemocrática. 
Por lo tanto, propone como primer paso rescatarnos a nosotros mismos y a las for-
mas de organización social que siguen dominadas por la jerarquía y la división del 
trabajo. 
Según Ball (8), este modelo de gestión se basa en una epistemología empírico 
racionalista, en una estricta descripción de las tareas , en unas relaciones lineales de 
gestión y en la habilidad de los gestores como expertos especializados para desarro-
llar las tareas de gestión. 
Las propuestas alternativas asumen características diferentes según sus posicio-
namientos teóricos y los condicionamientos históricos de los contextos sociopolíticos 
en los que se llevan a cabo. Sin embargo, comparten líneas y finalidades comunes a 
un modelo educativo de gestión, a lo que Bates (9) denomina el gestor como educa-
dor. Siguiendo a este autor podemos caracterizar los rasgos principales de este mo-
delo educativo como:
- La educación va ligada a la idea de emancipación. Existe una estrecha relación 
entre educación, participación, democracia y toma de decisiones.
-  La finalidad de la educación es facilitar a las personas una comprensión de 
sus propias vidas, necesidades y de las condiciones sociales.
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(5) Lieberman, A.: The Work of Restructuring Schools: Building  from the Ground Up. New York, 
Teachers College Press, 1995, p.9.
(6) Para una mayor profundización sobre las características de las escuelas eficaces se puede con-
sultar  Reynolds, D. y otros: Las escuelas eficaces, Madrid, Santillana, 1997; Pérez Gómez,  A.: 
La cultura escolar en la sociedad neoliberal, Madrid, Morata, 1999, también recoge una exhausti-
va crítica al movimiento de las escuelas eficaces.
(7) Cfr. Rizvi, F.  La racionalidad burocrática y la esperanza de una escuela democrática, en: Carr, W. 
Calidad de la enseñanza e investigación acción, Sevilla, Díada, 1993, p.41-63. 
(8) Cfr. Ball, S.: La gestión como tecnología moral. Un análisis ludista, en Ball, S. (comp.): Foucault y 
la educación, Madrid, Morata, 1993, pp. 155-168.
(9) Cfr. Bates, R. y otros: Práctica crítica de la administración educativa, Valencia,Universidad de 
Valencia,1989.
- El objetivo de la educación no es la pasiva conformidad social sino una crítica 
activa e informada.
- La democracia no consiste en pedir cuentas a los directores, ni en la consulta o 
justificación, sino en la puesta en práctica de objetivos que tiendan a la autonomía 
personal, la emancipación, la justicia y el bienestar humano.
Para Smyth,  el problema del liderazgo “radica en capacitar a los profesores para 
que se muevan de una situación de dependencia y no-reflexividad a otra en la que se 
conviertan en investigadores activos de las prácticas propias y de los demás, adqui-
riendo nuevas lentes para valorar críticamente sus circunstancias y su poder para 
determinarlas” (10). 
REINVENTAR LA CULTURA EDUCATIVA: APORTES DEL MOVIMIENTO DE LAS 
ESCUELAS REESTRUCTURADAS
Entre estas propuestas alternativas, mencionaré el movimiento de las escuelas 
reestructuradas (11), ya que asume la cuestión del Liderazgo desde un punto de vis-
ta educativo que implica la participación de todos los implicados en el proceso edu-
cativo (12). 
Me centraré en la dimensión crítica de este movimiento, que una vez analizada 
la evolución de su trayectoria da cuenta de que no es suficiente centrarse en as-
pectos de gestión sino que es necesario basar los cambios en las cuestiones curri-
culares, más concretamente en la cultura de los procesos de enseñanza y aprendi-
zaje, y su incidencia en la calidad de los mismos (13). Desde esta visión crítica de 
la reestructuración, la preocupación central es reinventar la cultura de las escuelas 
para posibilitar un  perfeccionamiento que supone cambios radicales en sus estruc-
turas, en el desarrollo del currículum y en las relaciones sociales que se establecen 
en las mismas. 
El movimiento de las escuelas reestructuradas parte de un alejamiento de la con-
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(10) Op. cit., p. 233.
(11) Es difícil concretarlo en un movimiento uniforme, ya que encierra diversas tendencias y ha sido 
objeto de críticas internas que han ido permitiendo su evolución y mejora desde propuestas re-
lacionadas estrictamente con las estructuras organizativas hasta propuestas que involucran a 
los procesos curriculares. De este modo se plantearon bajo el amplio y a veces ambiguo con-
cepto de “reestructuración” desde propuestas de descentralización en la gestión y el trabajo es-
colar, la redefinición de la dirección de las Instituciones Educativas,  pasando por una mayor au-
tonomía y responsabilidad de los profesores en el desarrollo curricular hasta la creación de una 
comunidad de aprendizaje entre profesores, padres y alumnos. 
(12) En 1990 se creó el Centro Nacional para la Reestructuración de la Educación, la Escuela y la 
Enseñanza en la Universidad de Columbia. Su propósito era ayudar y contribuir a la creación de 
escuelas que se involucren  en un continuo perfeccionamiento. En un principio estuvo centrada 
en escuelas elementales y medias  y recientemente se ha desarrollado en escuelas secundarias 
de diversos Estados: Kentucky, Florida, Indiana, Maine, South Carolina.
(13) Veáse: Fullan, M. “La Gestión basada en el Centro; El olvido de lo fundamental”, Revista de 
Educación, 204 (1994) pp.147-161.
(14) Elmore, R.F. y otros. La reestructuración de las escuelas. La siguiente generación de la reforma 
cepción de escuelas eficaces y supone una serie de cambios que obligan no sólo a 
redefinir tareas, sino especialmente a construir nuevas formas de relación y comuni-
cación.  Aunque como señala Elmore (14), la reestructuración escolar puede dar lu-
gar a una diversidad de concepciones acerca de lo que es discutible en la educación 
en Estados Unidos, seguiré la línea más crítica dentro de este movimiento señalan-
do,  algunas de sus características más sobresalientes (15).
 Nuevas relaciones entre investigadores e investigados 
Todos los implicados en la vida cotidiana de la escuela deben actuar sobre la ba-
se de las necesidades inmediatas para resolver los problemas y los dilemas que de-
mandan los grupos e individuos. Los investigadores deben desempeñar el rol de “crí-
tico amigo”: como no están totalmente implicados pueden tomar distancia y ayudar a 
interpretar lo que ven. Es importante reconocer el proceso de negociación entre los 
investigadores e investigados, entre los propios participantes y los de fuera. Los in-
vestigadores de las universidades pueden ayudar en la innovación y en la reestructu-
ración de las escuelas. Sin duda, esto supone un proceso a largo plazo y una nueva 
concepción de negociación en la tarea y en la cultura de la escuela.
Estas propuestas guardan relación con la perspectiva de la investigación en la 
acción que se sustenta en una epistemología dialéctica basada en una redefinición 
de la teoría y la práctica educativa y por tanto de sus agentes implicados. Visto de 
esta manera se puede aplicar lo que señala Elliott (16) en cuanto a que la investiga-
ción en la acción permite unificar en un solo proceso la investigación educativa, el 
desarrollo y la evaluación curricular, el desarrollo profesional del profesorado y la pro-
pia concepción de enseñanza-aprendizaje. 
Por tanto, partir de la “reformulación” de la investigación educativa en las escue-
las implica una reestructuración que supone una nueva cultura educativa que reper-
cute en todos los ámbitos desde la formación permanente del profesorado hasta los 
propios procesos educativos del aula.
Nuevas relaciones entre profesores y directores 
Otro supuesto fundamental se asienta en la necesidad de reestructurar el rol del 
director. Reestructurar el rol dominante del director como líder pedagógico predomi-
nante en la perspectiva de las Escuelas Eficaces supone todo un cambio hacia un 
trabajo cooperativo. El director no controla sino que crea oportunidades para el desa-
rrollo y la cooperación. Ello exige un verdadero trabajo en grupo de todos los profe-
sores, incluidos el director que comparte su rol con los otros docentes.
Desde el punto de vista del liderazgo, es lo que se ha denominado liderazgo de-
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(14) Cfr. Elmore, R.F. y otros: La reestructuración de las escuelas. La siguiente generación de la re-
forma educativa, México, F.C.E, 1996, p.20.
(15) Veáse Lieberman, A.: The Work of Restructuring Schools: Building  from the Ground Up, New 
York, Teachers College Press,1995.
(16) Cfr. Elliott, J.  El cambio educativo, Madrid, Morata,1993.
mocrático o  liderazgo transformacional  que requiere para su desarrollo una gestión 
basada en el Centro Educativo, en su autonomía pedagógica y organizativa (17). Lo 
que supone a su vez nuevas formas de responsabilidades y rendición de cuentas, 
nuevas pautas de control y de redefinición de las políticas educativas y de reformas. 
El liderazgo transformador busca identificar y consensuar metas claras, desarro-
llar un clima de cooperación y colegialidad, propiciar el desarrollo profesional del pro-
fesorado, aumentar la capacidad de la escuela para resolver problemas y tomar deci-
siones y abrir la escuela a las relaciones con su entorno.
Ésta es una de las líneas más predominantes y la que más se ha extrapolado y a 
veces deformado, dentro de los aportes del movimiento de escuelas reestructuradas 
(18). Enlaza con las propuestas de cambios y reformas basada en la escuela como 
unidad básica del cambio y perfeccionamiento (19).
La reestructuración, tal y como demuestran los estudios de casos, depende de los 
mecanismos y las estrategias generadas por las propias escuelas de acuerdo a su 
contexto y al modo en que perciben sus necesidades y problemas. Esto hace que 
consideren de modo creativo el modo de organizar  sus escuelas.
Una nueva forma de construir significados 
Ésta es una característica esencial para considerar la reestructuración de las es-
cuelas de un modo holístico y complejo, teniendo en cuenta que supone toda una re-
forma de la cultura de la escuela. Supone construir, reconstruir y deconstruir, en el 
sentido que le otorga Derrida,  los significados que entretejen la  vida de la escuela. 
Esta construcción exige un camino compartido y basado en la reflexión crítica. 
Implica reconocer la complejidad, multidimensionalidad e intersubjetividad de los sig-
nificados que determinan las formas de pensar, sentir y actuar en las instituciones 
educativas. Reformar, repensar la cultura de la escuela supone construir un nuevo 
orden simbólico que redefina las relaciones de poder, las formas de comunicación, la 
selección y organización del conocimiento, las estrategias metodológicas y los ámbi-
tos de toma de decisiones.
Lieberman (20) señala que los profesores necesitan legitimar el tiempo que están 
trabajando junto con otros profesores intercambiando diferentes puntos de vista, dis-
cutiendo, argumentado y reflexionando. Pero supone ir más allá e involucrar a los es-
202 LEONOR MARGALEF GARCÍA 6
Revista de Ciencias de la Educación
n.º 186 abril-junio 2001
(17) Veáse: Leithwood, K. “Liderazgo para la reestructuración de las escuelas”, Revista de Educación, 
204 (1994) pp. 31-60; Leithwood, K. y Menzies, T.:  “Forms and Effects of School Based mana-
gement: A review”, Educational Policy, 12  (1998) pp.325-346
(18) Por razones de espacio no puedo detenerme en la profundización de estos aportes, únicamente 
advertir que muchas veces las propuestas de descentralización y autonomía se han convertido 
en desregulación, en otras formas de control y en el reforzamiento de desigualdades e injusti-
cias curriculares. 
(19) Veáse: Sirotnik, K. “La Escuela como Centro de Cambio”, Revista de Educación, 304 (1994) pp. 
7-31; Fullán, M.: op cit.; Leithwood, K.: op. cit.
(20) Lieberman, A.: op. cit.
(21) Darling-hammond, L. “Policy for Restructuring” en: Lieberman, A. The Work of Restructuring 
tudiantes en esta construcción de significados. Significa también abrir la escuela a la 
familia y al entorno.
La toma de decisiones es una gestión compartida y democrática 
Relacionado a lo anterior, una consecuencia inmediata es la  redefinición de  sig-
nificados y la toma decisiones involucra a profesores, padres, alumnos, administra-
dores, personal no docente. Toda la organización tiene que participar y compartir esta 
idea. En este punto insiste Darling-Hammond (21), el modelo de participación debe 
ser realmente democrático pero no limitarse a una democracia representativa donde 
un pequeño número de profesores y padres participan en la toma de decisiones. En 
este sentido, la democracia es un diálogo que genera una genuina oportunidad de 
participar y resolver los problemas.
Se necesita crear una comunidad en la que estén integrados básicamente los 
profesores y directores, porque ello estimula a los profesores a transformar su ense-
ñanza. De este modo, los profesores se involucran directamente en las decisiones de 
presupuesto, de gestión de personal, de promoción del desarrollo social de los estu-
diantes y  de relación con el entorno.
Desde otra perspectiva estas ideas se complementan con lo que Apple y Bean 
denominan  “escuelas democráticas”.  Se trata de una planificación democrática a ni-
vel del centro educativo como del aula, “no es la gestión del consentimiento frente a 
decisiones predeterminadas que con demasiada frecuencia ha creado la ilusión de 
democracia, sino un intento genuino de respetar el derecho de las personas a partici-
par en la toma de decisiones que afectan a su vida” (22). 
Una redefinición de las finalidades y propósitos como marcos de actuación
La reestructuración propone iniciar toda acción educativa interrogándonos por los 
porqué y para qué. Es decir, partir de una reflexión profunda sobre los propósitos y fi-
nalidades que guían a las instituciones educativas, y una vez que estas finalidades 
se debaten, cuestionan, consensuan  podremos detenernos a interrogarnos sobre el 
qué y el cómo. De otro modo, algunas propuestas de reestructuración pierden senti-
do sí sólo se quedan en la reforma de estructuras, de normas, de pautas de trabajo 
que no están orientadas claramente a la consecución de fines netamente educativos. 
En este sentido, Pérez Gómez (23), señala que cuando una organización institu-
cional escolar  se propone el desarrollo autónomo de los individuos, de su capacidad 
de pensar, sentir y actuar, sólo el convencimiento compartido de lo que significan es-
tos propósitos educativos por parte de los agentes implicados puede conducir a esta-
blecer, experimentar y modificar cuantas veces sea necesario las normas, las estruc-
7 EL LIDERAZGO EDUCATIVO: ŅES POSIBLE REINVENTAR LA CULTURA DE LAS INSTITUCIONES 203 
Revista de Ciencias de la Educación
n.º 186 abril-junio 2001
(21) Cfr. Darling-hammond, L.: Policy for Restructuring en: Lieberman, A. The Work of Restructuring 
Schools: Building  from the Ground Up. New York, Teachers College Press, 1995, pp. 157-175.
(22) Cfr. Apple, M, y Bean, J.: Escuelas Democráticas, Madrid, Morata, 1997, pp. 21.
(23) Op.cit., 160.
(24) Newmann, King y Rigdon señalan que las escuelas que participan en el movimiento de reestruc-
turas, los recursos y las estrategias de interacción adecuadas para favorecer su con-
secución satisfactoria.
Transformación global y holística 
Es necesario hacer hincapié en la transformación de la escuela de un modo glo-
bal más que en proyectos parciales y puntuales de innovación que buscan introducir 
cambios en algunos aspectos, pero que a la larga no modifican sustancialmente la 
cultura de la escuela (24). 
En la experiencia llevada a cabo en Hammond, Indiana, destacan como logro fun-
damental la reestructuración de la escuela como un proceso a largo plazo que impli-
ca mucho más que el desarrollo de estructuras y procesos, supone una nueva con-
cepción del trabajo y de las relaciones. En definitiva, se trata de una nueva cultura de 
la organización educativa (25).
Sólo desde una transformación integral se puede llegar a hacer posible una cultu-
ra de la colegialidad, el trabajo colaborativo y la investigación continua. La propuesta 
de reestructuración considera que el profesorado es la clave para tener éxito en los 
cambios educativos. Por ello, es fundamental transformar los roles tradicionales asig-
nados a profesores y otorgarles mayor capacidad en la toma de decisiones, así como 
convertir a los centros en un entorno rico de aprendizaje para los profesores .
Uno de los logros que se destacan con más frecuencia es el del trabajo cooperati-
vo de los profesores. La reestructuración, en aquellas escuelas en donde se ha lleva-
do a cabo,  ha permitido generar un espacio donde los profesores aprenden unos de 
otros (superaron el aislamiento profesional en el que se encontraban) y donde cons-
truyen equipos críticos y reflexionan acerca de su propia enseñanza en el aula (supe-
raron el aislamiento de la enseñanza).
Nuevas pautas organizativas 
Es necesaria una nueva organización del tiempo escolar: ésta debe permitir la 
planificación conjunta, el trabajo cooperativo, el desarrollo de tutorías y una relación 
más estrecha con los padres.
A lo que Sirotnik (26) añade que las escuelas tienen que modificarse significativa-
mente. El objetivo principal de esta reconstrucción es librar a profesores y directores 
de sus tareas rutinarias durante un tiempo suficiente para participar en la reflexión 
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(24) Newmann, King y Rigdon señalan que las escuelas que participan en el movimiento de reestruc-
turación han tomado la iniciativa de innovar en diferentes aspectos relacionados básicamente 
con la experiencia de los estudiantes, el trabajo de los profesores, el gobierno y la organización 
de la escuela y las conexiones con la comunidad. Así, por ejemplo, destacan como aspectos in-
novadores en los que están trabajando: la agrupación heterogénea de alumnos, los equipos in-
terdisciplinarios de docentes, la toma de decisiones por consejos escolares (Newman, F.; King, 
M.; RigdoN, M.: “Accountability and School Performance: Implications from Restructuring 
Schools”, Harvard Educational Review, 67, 1, (1997)  pp.41-68).
(25)  Cfr. Smylie, M. and Tuermer, U.  Reestructuring Schools in Hammond en: Lieberman, A. op. cit., 
pp. 87-110.
(26) Op.cit., p. 28.
crítica que se propone. Se requiere una reorganización de los programas de estu-
dios, del tiempo y de los recursos.
Una cuestión muy compleja es renegociar la responsabilidad 
Si la autoridad y la responsabilidad están desconectadas una de otra nadie se 
responsabiliza totalmente de los resultados de la práctica. Las escuelas reestructura-
das deben encontrar nuevas formas de renegociar la responsabilidad para que cada 
escuela, distrito y Estado trabajen conjuntamente en las reformas. No se trata de no 
rendir cuentas ni renunciar al control del sistema sino de redefinir la responsabilidad, 
de negociar cómo se ejerce el control, de utilizar procedimientos y procesos demo-
cráticos que permitan la intervención de todos los implicados para llevar a cabo el 
ejercicio de la responsabilidad en la calidad educativa.
Este movimiento con sus dificultades y aciertos nos va mostrando que es posible 
repensar las instituciones educativas, que  es un camino largo y complejo pero posi-
ble. Entre los logros más importantes que se destacan a través de distintas experien-
cias de reestructuración se pueden mencionar las nuevas pautas de relación con los 
alumnos,  el refuerzo de la comunicación abierta, el interés mutuo y el camino para 
concretar una política de la colegialidad (27). 
Pero no se puede afirmar que este movimiento en su conjunto haya alcanzado 
una reestructuración global, una nueva cultura de la escuela que lograra una trans-
formación real de los procesos educativos. Es cierto que se necesitan nuevas estruc-
turas organizativas, nuevos modos de gestión, un trabajo cooperativo de los profeso-
res, pero no siempre se han traducido en el desarrollo del currículum y en la práctica 
docente. Elmore señala desde una revisión crítica del movimiento  que la reestructu-
ración organizativa dio lugar a un escaso cambio en la práctica docente del aula. De 
allí que considera que si se quiere cambiar la práctica docente y los aprendizajes de 
los estudiantes hay que centrarse en dicha práctica en lugar de insistir en cambios 
estructurales, altamente simbólicos que raramente llegan al aula. ”Cambiar los mo-
dos como están organizadas y gobernados los centros, no resuelve, por sí mismo, el 
problema de saber cómo hacer las cosas correctamente” (28). 
  Por ello, los nuevos esfuerzos y desarrollos del movimiento de las escuelas 
reestructuradas de finales de la década de los noventa insisten en la necesidad de 
reinventar la cultura de la escuela, en repensar la práctica educativa.
 Como señala Darling Hammond  tal vez  “el objetivo más importante de la política 
educativa para el siglo XXI sea la creación de  escuelas en las que profesores y estu-
diantes trabajen conjuntamente para tener éxito en la reestructuración de la escuela” 
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(27) Newmann, King y Rigdon han realizado una investigación con una muestra de 20 escuelas rees-
tructuradas y han mostrado que estas escuelas han tomado la iniciativa para la mejora. Por otro, 
lado observan una relación entre la capacidad organizativa de la escuela y la evaluación interna 
de las mismas. La rendición de cuentas interna llevada a cabo por los miembros de la escuela 
estimula su capacidad organizativa (cfr. Op. cit.).
(28) Cfr. Op.cit., p. 66.
 
(30 Goodson, I. “El profesional regido por principios”. Perspectivas, XXX, 2 (2000) pp.197-205.
(29). Pero la clave de la reestructuración no está en las estructuras sino en generar 
una nueva cultura en las  instituciones educativas. 
HACIA UNA NUEVA PROFESIONALIDAD DOCENTE  
Una dimensión que está estrechamente relacionada con el Liderazgo y su redefi-
nición desde una nueva forma de pensar la escuela es la de la profesionalidad do-
cente. Asumir un nuevo liderazgo democrático, volver a pensar la práctica educativa 
lleva implícita una nueva definición y nuevas oportunidades para desarrollar la profe-
sionalidad de los docentes. En este sentido Hargreaves y Goodson (30) realizan un 
interesante estudio sobre las etapas de la profesionalidad docente pasando desde la 
etapa clásica a la profesionalidad regida por principios (31). Es en esta última forma 
de concebir la profesionalidad en la que me centraré para mostrar su relación con la 
necesidad de reinventar la cultura educativa desde una perspectiva holística.
El profesional regido por principios, según Goodson (32), permite desarrollar  un 
cuerpo de conocimientos basados en una creencia en la práctica social con una fina-
lidad moral y permite desarrollar prácticas profesionales actualizadas e innovadoras 
apoyadas y documentadas en la teoría y la investigación.
La profesionalidad basada por principios se caracteriza por:
1. Un compromiso con la finalidad y el valor moral y social de lo que los docentes 
enseñan, además de asuntos relacionados con el programa de estudios y con la eva-
luación.
2. Más oportunidades y responsabilidad para ejercer un juicio discrecional con 
respecto a los temas de la enseñanza, el currículo y el cuidado que afecta a los pro-
pios alumnos. 
3. Compromiso para trabajar con colegas en una cultura de colaboración, ayuda y 
apoyo, como un medio para utilizar los conocimientos compartidos con el fin de solu-
cionar los problemas permanentes de la práctica profesional.
4. Un heterónimo profesional donde los profesores trabajan con autoridad y en 
colaboración con otros interesados en la comunidad más amplia que tienen grandes 
intereses en juego para que los alumnos aprendan.
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(29) Op.cit., p. 175
(30) Cfr. Goodson, I. “El profesional regido por principios”, Perspectivas, XXX, 2 (2000) pp.197-205; y 
Hargreaves: A. “Four ages of professionalism”, Teachers and teaching: theory and practice,6,2, 
(2000).
(31) La etapa clásica asienta la profesionalidad en fundamentos de certeza científica categorizando y 
codificando los conocimientos prácticos de los docentes en términos técnicos, científicos o teóri-
cos. Se persigue la profesionalidad a través de la academización. La etapa de la profesionalidad 
práctica se caracteriza por conceder prioridad a los conocimientos prácticos y al juicio que las 
personas tienen de su propio trabajo. Responde a la metáfora del profesional reflexivo.
(32) Cfr. Op.cit., p. 204
(33) Op.cit:198
5. Un compromiso para mostrar un afecto activo y no un servicio anodino para los 
alumnos. La profesionalidad debe reconocer y acoger las dimensiones emocionales 
y cognitivas de la enseñanza.
6. Una búsqueda y lucha autodorigida a favor de la formación permanente rela-
cionado con nuestros conocimientos y normas en la práctica, en lugar de cumplir con 
las medios obligaciones del cambio interminable exigido por otros.
7. La creación y el reconocimiento de una complejidad de alta función, con niveles 
de status y recompensas apropiadas a dicha complejidad.
En este sentido,  Pérez Gómez (33) señala que, lejos del concepto clásico de pro-
fesionalidad docente como posesión individual del conocimiento experto y el dominio 
de habilidades, la práctica profesional es un proceso de acción y de reflexión coope-
rativa, de indagación y experimentación, donde el profesor aprende al enseñar, y en-
seña porque aprende, interviene para facilitar y no imponer ni sustituir la comprensión 
de los alumnos y al reflexionar sobre su intervención ejerce y desarrolla su propia 
comprensión. 
Estos componentes que caracterizan una nueva forma de entender al docente 
como profesional enlazan con las propuestas descritas anteriormente de un liderazgo 
transformador y democrático. Pero la cuestión está en cómo vamos hilvanando esta 
compleja red y podemos acercar propuestas y perspectivas que hacen sus aportes 
desde diferentes dimensiones pero que todas coinciden en la finalidad de mejorar las 
prácticas educativas y  de reconstruir la cultura de la escuela como institución.
REDEFINIR EL PENSAMIENTO: APORTES DESDE EL PARADIGMA DE LA 
COMPLEJIDAD
Desde otra perspectiva Edgar Morin (34) plantea la necesidad de reformar el pen-
samiento como un reto para nuestra sociedad actual. Considera que a un pensa-
miento que aísla y separa hay que sustituirlo por un pensamiento que distinga y una. 
A un pensamiento disyuntivo y reductor hay que sustituirlo por un pensamiento de lo 
complejo. Según Morin (35) necesitamos un pensamiento que:
- capte que el conocimiento de las partes depende del conocimiento del todo y 
que el conocimiento del todo depende de las partes,
- reconozca y trate los fenómenos multidimensionales en vez de aislar de manera 
mutiladora cada una de sus dimensiones,
- reconozca y trate las realidades que son a la vez solidarias y conflictivas,
- respete lo diverso, al mismo tiempo que reconoce lo único.
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(33) Cfr. Op. cit., p. 198
(34) Cfr. Morin, E: La mente bien  ordenada, Barcelona, Seix Barral, 2000.
(35) Op. cit., pp. 116-117.
(36) Op.cit:133
La necesidad de reformar el pensamiento lleva a un replanteamiento sustancial 
del sistema educativo. Supone una reflexión profunda de cuáles son las misiones y 
funciones que se le atribuyen a la educación. Esta reforma del pensamiento exige re-
flexionar y  reencontrar las misiones de la educación. Entre los rasgos esenciales de 
la misión educadora Morin (36) propone algunos aspectos que nos pueden servir pa-
ra reflexionar y abrir líneas de debate y consenso:
- Proporcionar una cultura que permita distinguir, contextualizar, globalizar, enfrentar-
se con los problemas multidimensionales;
- Preparar los espíritus para responder a los desafíos que plantea al conocimiento 
humano la complejidad creciente de los problemas;
- Preparar para hacer frente a las incertidumbres que no cesan de crecer, favore-
ciendo la inteligencia estratégica y la apuesta por un mundo mejor;
- Educar para la comprensión humana entre próximos y lejanos. 
Todo ello requiere el desarrollo de una democracia cognitiva  que sólo es posible 
dentro de una reorganización del saber, la cual suponer una reforma del pensamiento 
que permitirá no sólo separar para conocer, sino también unir lo que está separado: 
el ser humano, la naturaleza, el cosmos, la realidad.
Esta reorganización del saber supondría una reforma radical de las institucio-
nes educativas. Tendríamos que superar la tendencia a introducir cambios parcia-
les o “parches” que en el fondo no provocan una transformación real que permita 
esa reforma del pensamiento. Lo que necesitamos en el fondo, añade Morin,  no 
son “reformitas” como menos alumnos por clase, menos créditos por año o más 
carga docente sino  una reforma global  del pensamiento,  se necesita reformar los 
espíritus. 
Ahora bien, ¿cómo  llevar a cabo esta reforma? Parece que nos enfrentamos ante 
un callejón sin salida: “No se puede reformar la institución sin haber reformado pre-
viamente los espíritus, pero no se pueden reformar los espíritus si no se han reforma-
do previamente las instituciones”   (37).
En este círculo vicioso es en el que estamos dando vueltas en la cuestión del li-
derazgo y la profesionalidad del docente; modificamos las estructuras pero no llega-
mos a la raíz de los procesos educativos cotidianos, intentamos cambiar la gestión 
pero no abordamos la formación, incidimos en la mejora de la calidad pero no favore-
cemos una enseñanza y un aprendizaje para la comprensión. ¿Será factible enton-
ces reinventar la cultura de la escuela, será posible reformar las instituciones y a su 
vez reformar las formas de pensar, sentir y actuar de las personas que dan vida a di-
chas instituciones? 
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(36) Cfr. Ibíd., p.133
(37) Ibíd., p. 139
5. CONCLUSIÓN
Hemos visto cómo desde diferentes perspectivas se plantea la necesidad de rein-
ventar la cultura de la escuela.  Se ha demostrado que las normas existentes en la 
cultura de las instituciones educativas dificulta la introducción de cambios (38). Sin 
embargo, surge el interrogante: ¿Cómo reformar la escuela si no se reforma la socie-
dad, pero cómo reformar la sociedad si no se reforma la escuela?  Parafraseando a 
Morín  (39) podríamos añadir: ¿Cómo reformar la práctica educativa si no se reforma 
la formación de los docentes, pero cómo reformar la formación inicial si no se refor-
ma a los formadores y a las instituciones de formación?
Hemos emprendido un largo camino de cambios e innovaciones, observamos el 
fracaso de las propuestas del movimiento de las escuelas eficaces y de la revisión 
crítica del movimiento de las escuelas reestructuradas que movieron el péndulo des-
de las cuestiones curriculares a las cuestiones de gestión y estructuras organizativas 
para concluir que debemos volver a centrarnos en las cuestiones curriculares, en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje que continúan en su raíz más profunda invaria-
bles. Tal  vez el camino no ha sido en vano, pues hemos aprendido que no podíamos 
centrarnos sólo en el aula, debíamos traspasar sus fronteras, analizar los condiciona-
mientos institucionales del Centro Educativo como contexto de esos procesos. 
También aprendimos que la estructura político, social, económica, cultural favorece u 
obstaculiza los procesos del aula. 
De este modo, retornamos  nuevamente a la vida cotidiana del aula, a los proce-
sos interactivos en los que se construyen significados, a las relaciones entre profeso-
res y alumnos, y  a las de éstos entre sí que determinan la calidad y posibilidad de 
dichos procesos, pero sin olvidar todo lo que aprendimos en el transcurso de estos 
años y reformas.
Se puede observar un acuerdo generalizado en que un punto clave de esta rede-
finición  es el docente, pero cómo cambiamos a los docentes si no cambiamos su 
formación o, planteando en otros términos, como lo hace Ben-Peretz (40), si cambia 
la enseñanza ¿puede quedar rezagada la formación de los docentes? Ello nos obliga 
a echar una mirada a las instituciones universitarias en las que se forman nuestros 
futuros docentes, a sus planes de estudio, a la selección y organización del conoci-
miento, a  las estrategias metodológicas con la que se enseña y aprenden, a los pro-
cedimientos y modos de concebir la evaluación, a las pautas de interacción social y 
de relaciones interpersonales que se generan, a los recursos que utilizamos, a las 
prácticas que realizan los estudiantes,... para detectar que tenemos mucho que cam-
biar si queremos formar a unos docentes que sean capaces de asumir un reto como 
el de reinventar la cultura educativa y reformar el pensamiento que permita un cam-
bio en las instituciones educativas y en la sociedad.
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(38) Cfr. Sarason, S: Revisiting “The Culture of School and The Problem of Change”, New York, 
Teachers´ College Press, 1996.
(39) Op.cit., p. 129
(40) Cfr. Ben-Peretz, M.  “Cuando cambia la enseñanza, ¿puede quedar rezagada la formación de 
los docentes”,  Perspectivas, XXX, 2 (2000) pp. 235-246.
(41) Ben-Peretz, op.cit,  considera que los grandes cambios recientes en la teoría y la práctica de la 
Tenemos que definir nuevos modelos de formación si queremos que los cambios 
en la enseñanza y el aprendizaje penetren en las aulas.  Es necesario que los futuros 
docentes vivencien en su propia formación una modalidad de enseñanza que sea 
sensible y contribuya a los cambios que queremos lograr en nuestras instituciones 
educativas. Si permanecemos en nuestro modelo de formación actual será muy difícil 
que logremos alcanzar una reestructuración de las prácticas docentes  (41).
Reinterpretando a Martínez Bonafé (42) que abre algunas líneas de reflexión so-
bre la tarea del profesorado en el tercer milenio, podemos apuntar algunas de estas 
líneas para aplicarlas a la formación inicial de estos docentes que les tocará actuar 
en la complejidad e incertidumbre que caracteriza a este nuevo siglo. Entre ellas, 
creo importante destacar:
- La conquista de la autonomía para pensar el propio pensamiento, para reflexio-
nar sobre el conocimiento que elaboramos en la actividad de enseñanza.
- La capacidad para integrar de modo coherente en nuestra propia práctica coti-
diana lo que pensamos y hacemos.
- La necesaria superación de una formación especializada disciplinar para susti-
tuirla por un bagaje cultural entendido como un espacio cultural y pedagógico que 
contribuye a ayudar en la reconstrucción de las experiencias y conocimientos previos 
de sus alumnos.
- La democratización del espacio de formación de modo que los docentes se so-
cialicen en unas prácticas verdaderamente democráticas en las que construyan los 
significados de su conocimiento práctico.
- Superar la propuesta de un currículum  de la formación inicial del profesorado 
basado en la instrucción por un currículum basado en la educación. De este modo, 
podremos contribuir a la construcción del docente como un actor social que transfor-
mada la vida de la escuela en la escuela vivida, como un actor social con capacidad 
para intervenir en la crítica y la transformación de la escuela pública.
- Fortalecer la voz del alumnado, incentivado su independencia intelectual, su es-
píritu crítico y por tanto posibilitando su educación y su ciudadanía.
¿Podremos superar el círculo vicioso, podremos cambiar la formación inicial? 
Creo que es una cuestión muy difícil y compleja en la que inciden muchos factores y 
dimensiones, pero también creo que no podemos esperar a que cambien las institu-
ciones por sí solas o a instancias políticas,  muchos cambios pueden iniciarse con los 
que estén comprometidos por mejorar su propia práctica docente y ello incidirá, aun-
que de modo parcial y lento en las prácticas de nuestros futuros docentes.
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(41) Ben-Peretz,  considera que los grandes cambios recientes en la teoría y la práctica de la ense-
ñanza se pueden dividir en las siguientes categorías: 1) Cambios en nuestra comprensión del 
proceso de aprendizaje teniendo en cuenta los aportes de Vygotsky; 2) Cambios en nuestra 
comprensión del proceso docente, como enseñar para comprender; 3) Cambios en nuestra con-
cepción del carácter de las asignaturas para y en la educación: carácter integrador del conteni-
do; 4) Cambios en la concepción del lugar de trabajo de los docentes: miembros de una comu-
nidad de educandos; 5) El creciente papel de tecnología en la enseñanza.
(42) Martínez Bonafé, J.: Trabajar en la escuela: Profesorado y reformas en el umbral del siglo XXI, 
Buenos Aires, Miño y Dávila, 1998.
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